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STRESZCZENIE
Celem badań była analiza samoocen i ocen ró-
wieśników formułowanych przez dzieci w wieku 
6 i 9 lat. Miały one zweryfikować hipotezy 
zakładające, że u dzieci w tym wieku występuje 
zróżnicowanie poziomu samoocen szczegóło-
wych zależne od treści ocenianej cechy oraz od 
kontekstu sytuacyjnego, a także odpowiedzieć 
na pytania badawcze dotyczące umiejętności 
formułowania i poziomu ocen rówieśników 
dokonywanych w różnych sytuacjach.
Zastosowano metody badawcze: skalę 
samoocen wybranych zachowań społecznych, 
urody, rysunku dowolnego i kopiowanego oraz 
skalę ocen rówieśników. Badaniom poddano 
160 dzieci: 100 kończących edukację przed-
szkolną i 60 kończących klasę III. Uzyskane 
wyniki wskazują, że sądy wartościujące o sobie 
i innych zaczynają już formułować dzieci 6-let-
nie, korzystające zarówno z opinii dorosłych, 
jak i samodzielnie dokonywanych porównań 
społecznych. U wszystkich badanych poziom 
samoocen szczegółowych jest zależny od treści 
ocenianej cechy oraz od kontekstu sytuacyjne-
go. Przy jednoznacznych kryteriach oceny nie 
występuje u dzieci zjawisko faworyzacji su-
biektywnej, a niekiedy przypisują rówieśnikom 
wyższe oceny niż sobie.
WPROWADZENIE
Tworzenie sądów wartościujących o sobie 
i innych jest procesem skomplikowanym, 
podlegającym nieustannym zmianom i niewy-
starczająco zbadanym, zwłaszcza w pierwszych 
etapach. Zgodnie z podejściem kontekstualnym 
Lernera (1989, za: Brzezińska 2000) rozwój 
człowieka jest rezultatem wzajemnych, dy-
namicznych interakcji między jednostką a jej 
otoczeniem. Jednostka oddziałuje na kontekst, 
który równocześnie cały czas oddziałuje na nią, 
przy czym określone właściwości kontekstu 
mają znaczenie dla jednostki tylko w ramach 
jej aktualnych kompetencji. Doświadczenia 
wynoszone z własnej aktywności przyczyniają 
się do dalszych przekształceń w relacjach jed-
nostka – kontekst.
Kształtowanie się obrazu samego siebie 
jest szczególnie wyraźnym przykładem dy-
namicznych interakcji między jednostką a jej 
otoczeniem. Proces porównań społecznych jest 
jednym ze źródeł oceny własnej osoby oraz 
oceny innych, a utworzone sądy wartościujące 
rzutują na relacje jednostki z innymi. A przecież 
„(...) rozwój dokonuje się tylko dzięki interakcji 
i w interakcji” (Gasiul, 1992, s. 205).
W świetle powyższych uwag rodzi się pyta-
nie, kiedy rozpoczyna się i jak przebiega proces 
wartościowania siebie i innych. Można założyć, 
że proces porównań społecznych rozpoczyna 
się pod koniec wieku przedszkolnego (Vasta, 
Haith i Miller, 1995). Niewiele jest jednak – 
zwłaszcza w polskiej literaturze – empirycz-
nych opracowań poświęconych dziecięcym 
samoocenom. W dodatku między poszcze-
gólnymi badaczami występują rozbieżności, 
wynikające z różnego podejścia teoretycznego, 
analizowania samoocen dotyczących różnych 
cech i stosowania różnych metod badawczych. 
A jeszcze bardziej uboga jest nasza wiedza 
dotycząca dziecięcego oceniania innych ludzi, 
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a zwłaszcza rówieśników.
Jako podstawę teoretyczną badań przyj-
muję poznawcze ujęcie osobowości, a głównie 
koncepcję Kozieleckiego (1986). Według tego 
autora samowiedza, czyli obraz samego siebie, 
jest to reprezentowany w świadomości zbiór 
informacji o sobie, którego składniki jednostka 
może komunikować w formie językowej. Do 
centralnych składników samowiedzy należą: sa-
moopis (sądy opisowe o sobie), samooceny (sądy 
wartościujące o sobie) oraz standardy osobiste. 
Natomiast złożonym składnikiem samowiedzy 
jest samoakceptacja, zwana też poczuciem 
własnej wartości. Z kolei Reykowski (1992) 
ujmuje samoocenę jako system przekonań na 
temat własnych możliwości i koncentruje się 
na samoocenie ogólnej, choć zaznacza, że teoria 
na własny temat może uwzględniać zróżnico-
wane możliwości jednostki. Podobnie traktują 
samoocenę Vasta, Haith i Miller (1995), którzy 
też podkreślają, że wprawdzie człowiek różnie 
ocenia siebie w poszczególnych obszarach życia, 
ale dla większości autorów amerykańskich oce-
ny te stanowią podstawę do tworzenia wskaźnika 
samooceny globalnej, ewentualnie – jak u Harter 
– tzw. profilu autopercepcji.
Wydaje się, że przy badaniu początkowych 
okresów tworzenia sądów wartościujących 
o sobie należy skoncentrować się na badaniu sa-
moocen szczegółowych, a nie samooceny glo-
balnej, co – zgodnie z sugestią Kozieleckiego 
(1986) odnośnie do ludzi dorosłych – pozwoli 
na lepsze różnicowanie między samoakcep-
tacją, inaczej poczuciem własnej wartości, 
a samoocenami konkretnych właściwości. W 
dodatku niektórzy autorzy sugerują, że dzieci 
poniżej ósmego roku życia nie mają jeszcze roz-
winiętego ogólnego poczucia własnej wartości 
(Vasta i in. 1995), natomiast zaczynają oceniać 
się w poszczególnych obszarach (Frey i Ruble, 
1987; Guz 1987; Butler, 1990).
Z moich dotychczasowych badań nad dzie-
cięcym obrazem samego siebie (Rudkowska 
1995, 1997) wynika, że u dzieci sześcioletnich 
poziom samoocen szczegółowych jest zależny 
od treści ocenianej cechy, zatem spostrzegają 
one, że nie są jednakowo dobre we wszystkich 
dziedzinach. Również trafność ocen samego 
siebie zależy w pewnym stopniu – i to zarów-
no u dzieci (Butler, 1990; Rudkowska, 1997), 
jak i u dorosłych (Kozielecki, 1986; Funder 
i Dobroth, 1987; Pervin, 2002) – od treści 
danej cechy, co potwierdza konieczność badań 
właśnie samoocen szczegółowych.
Niewątpliwie pierwsze samooceny formu-
łowane przez dzieci w wieku przedszkolnym 
i wczesnoszkolnym są częściowo echoidalne 
(Kozielecki, 1986; Kielar-Turska, 1992), choć 
zaczynają one już korzystać z kolejnego źródła 
samoocen, czyli z porównań społecznych (Va-
sta i in., 1995; Saarni, 1999), ale wyniki badań 
dotyczące tego procesu nie są zgodne. Np. Frey 
i Ruble (1987) zaznaczają, że dzieci z niskimi 
samoocenami dokonują mniej porównań spo-
łecznych niż dzieci z wysoką oceną swoich 
kompetencji, gdyż prawdopodobnie obawiają 
się, że ich opinia o własnych pracach może się 
pogorszyć. Taka interpretacja autorów suge-
ruje, że samooceny i oceny innych są w miarę 
adekwatne. Natomiast Guz (1987) uważa, że u 
dzieci sześcioletnich zaznacza się faworyzacja 
własnej osoby przy porównywaniu się z rówie-
śnikami, a samooceny uczniów klas pierwszych 
są bardziej wyważone i zobiektywizowane, 
na co wpływa między innymi roczny pobyt 
w szkole. Z kolei Butler (1990) stwierdza, że 
dzieci w wieku 5, 7 i 10 lat są w podobnym 
stopniu zdolne do trafnej samooceny i oceny 
innych, jeśli kryteria ocen są jasne. Dopiero 
w sytuacji współzawodnictwa młodsze dzieci 
mogą przeceniać swoje umiejętności w stosun-
ku do rywali.
Porównania społeczne służą do oceny sa-
mego siebie, rozpoznania swojej tożsamości 
indywidualnej i grupowej (Aronson, Wilson, 
Akert, 1997; Neisser, 1999), a zarazem – jak 
cały proces spostrzegania interpersonalnego – 
mogą mieć znaczenie ewaluatywne związane 
z ocenianiem innych, głównie w aspekcie 
oceny globalnej (Wojciszke, 1991). Sądzę, że 
podobnie jak w przypadku samoocen również 
analizę formułowania przez dzieci ocen innych 
ludzi – a zwłaszcza rówieśników – należy roz-
począć od ocen szczegółowych, tworzonych 
w konkretnych sytuacjach.
Celem prezentowanych badań jest analiza 
poziomu samoocen szczegółowych oraz ocen 
rówieśników, formułowanych przez dzieci 
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kończące edukację przedszkolną i wcze-
snoszkolną, oraz relacji między badaniami 
zmiennymi.
PROBLEM BADAWCZY
W literaturze przedmiotu występują liczne 
niejasności i kontrowersje w odniesieniu do 
obrazu samego siebie u dzieci kończących edu-
kację przedszkolną, czyli około sześcioletnich. 
Z jednej strony Kozielecki (1986) zaznacza, 
że formułują one wysokie samooceny, rów-
nież Harter (1990, za: Kielar-Turska, 2000b) 
podkreśla, że dzieci poniżej 7. roku życia 
swoje zdolności oceniają bardzo wysoko. Brak 
jednak danych rozstrzygających, czy wysokie 
samooceny oznaczają najwyższe z możliwych 
ocen, w dodatku w odniesieniu do różnych 
właściwości dziecka. Z kolei Guz (1987) po-
daje, że oceny własnych zachowań moralnych 
są u przedszkolaków w niewielkim stopniu 
zróżnicowane, zależnie od przedmiotu samo-
oceny. Również Butler (1990) twierdzi, że już u 
dzieci pięcioletnich oceny własnych rysunków 
są realistyczne, a więc o różnym poziomie, 
zgodnym z wykonaniem pracy. Także w bada-
niach własnych uzyskano wyniki świadczące 
o zróżnicowanym poziomie szczegółowych 
samoocen dzieci sześcioletnich (Rudkowska, 
1997). Na tej podstawie sformułowano nastę-
pujące hipotezy:
I. Poziom samoocen szczegółowych dzieci 
sześcioletnich jest zależny od treści ocenianej 
cechy.
II. Poziom samoocen szczegółowych dzieci 
dziewięcioletnich jest zależny od treści ocenia-
nej cechy.
W odniesieniu do dzieci kończących edu-
kację wczesnoszkolną, czyli około dziewię-
cioletnich, stwierdza się zwykle, że ich sądy 
o sobie są umiarkowanie wysokie (Kozielecki, 
1986; Vasta i in., 1995), ale niewiele jest in-
formacji dotyczących przedmiotu tych sądów. 
Guz (1987) stwierdza natomiast, że tylko 13% 
pierwszoklasistów uważa się za ucznia bar-
dzo dobrego, a aż 40% za przeciętnego, czyli 
znacznie niżej w stosunku do ocen nauczy-
cielek. Także niektórzy badacze amerykańscy 
sugerują, że uczniowie klas początkowych 
mogą w poszczególnych obszarach, np. umie-
jętności szkolnych, formułować przeciętne lub 
nawet niskie samooceny (Frey i Ruble, 1987), 
co może być rezultatem braku akceptacji ze 
strony rówieśników (Patterson, Kupersmidt 
i Griesler, 1990). Można przypuszczać, że 
u dzieci dziewięcioletnich wyraźny rozwój 
myślenia operacyjnego, zdolności do decen-
tracji i metapamięci (Kielar-Turska, 2000a) 
oraz rozwój wiedzy emocjonalnej (Brenner 
i Salovey, 1999) przyczyniają się do lepszego 
poznania samego siebie, a więc do tworzenia 
bardziej zróżnicowanego obrazu własnej oso-
by, co znajduje potwierdzenie w wynikach 
badań własnych dotyczących samoocen dzieci 
z klas I–III (Rudkowska, 2002). Podstawową 
prawidłowość cechującą samooceny tych dzieci 
można więc sformułować analogicznie, jak 
hipotezę I.
Jako uzupełnienie powyższych hipotez 
można postawić następujące pytanie badawcze:
1. Czy u dzieci w wieku 6 i 9 lat poziom 
samoocen szczegółowych jest modyfikowany 
przez kontekst sytuacyjny?
Mianowicie należy sprawdzić, czy u dzieci 
występują różnice w poziomie wartościowania 
swoich właściwości zależnie od tego, czy wy-
maga się od nich tylko oceny siebie, czy rów-
noczesnego oceniania siebie i rówieśników. 
Analogicznie do transsytuacyjnej zmienności 
zachowania społecznego (Snyder, 1986) może 
tu wystąpić transsytuacyjna zmienność ocenia-
nia siebie związana z różną autoprezentacją. 
Trudno jednak przewidzieć, czy u dzieci 
konieczność równoczesnego oceniania siebie 
i innych wywoła tendencję do podkreślania 
swojej wartości (Pervin, 2002) lub nawet 
faworyzacji własnej osoby (Kozielecki, 1986; 
Guz, 1987), czy spowoduje bardziej krytyczne 
ujęcie siebie, różnie zresztą motywowane. 
Na przykład dzieci mogą demonstrować 
swoją skromność (Kenrick, Neuberg i Cial-
dini, 2002) albo – zwłaszcza gdy oceniany 
rówieśnik jest obecny przy ocenie – starać się 
zyskać jego przychylność, tak ważną już dla 
najmłodszych dzieci (Vasta i in., 1995; Asher 
i Rose, 1999).
Jak wskazano wcześniej, problemem szcze-
gólnie mało zbadanym jest formułowanie przez 
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dzieci sądów wartościujących o rówieśnikach, 
co powoduje konieczność postawienia kolej-
nych pytań.
2. Czy dzieci w wieku 6 i 9 lat potrafią już 
konstruować oceny poszczególnych właściwo-
ści swoich rówieśników?
Z pewnością dzieci często asymilują oceny 
osób znaczących (Stefańska-Klar, 2000), które 
mogą się utrwalać na zasadzie pierwszeństwa, 
tak często występującej podczas oceny innych 
ludzi przez dorosłych (Wojciszke, 1991). 
Należy więc przede wszystkim zbadać ich 
umiejętności dokonywania ocen autonomicz-
nych, opierających się na porównaniach spo-
łecznych, co zgodnie z uwagami Butler (1990) 
jest możliwe przy podaniu jasnych kryteriów. 
Znakomitym przykładem, zaczerpniętym od 
tej autorki, jest wykonanie kopii rysunku, która 
może być podstawą do samooceny, ale również 
do oceny rówieśników.
3. Jaki jest poziom ocen prac rówieśników, 
formułowanych przez dzieci w wieku 6 i 9 lat?
Odpowiedź na to pytanie pozwoli też roz-
strzygnąć wątpliwości sygnalizowane przy 
stawianiu pytania pierwszego. Jeśli dzieci, 
dokonując porównawczej samooceny, dążą 
do promowania siebie, to poziom ocen prac 
rówieśników będzie zaniżony, natomiast jeśli 
bardziej krytycznie ocenią swoją pracę, to mogą 
przypisywać im zróżnicowane, a nawet dość 
wysokie oceny, zależne od poziomu pracy. 
Konieczność dokonania porównań społecznych 
może nawet obniżać samoocenę (Frey i Ruble, 
1987), a przez to powodować przypisywanie 
wysokich ocen rówieśnikom. Nie bez znaczenia 
– o czym też wspominałam wcześniej – będzie 
społeczny kontekst oceny, a zwłaszcza obecność 
rówieśników.
Przyjmijmy, że ocena innych nie jest 
połączona z dokonywaniem samooceny, 
zatem nie działają mechanizmy promowania 
siebie, a równocześnie oceniany nie wie, kto 
go ocenia, zatem nie działa też mechanizm 
ingracjacji (Kenrick, Neuberg i Cialdini, 
2002). Zmienną rzutującą na poziom ocen 
prac rówieśników może być w tej sytuacji 
znajomość autora, co powoduje postawienie 
kolejnego pytania badawczego, obejmującego 
– jako pierwszą próbę badawczą – tylko dzieci 
przedszkolne:
4. Czy poziom ocen prac rówieśników 
formułowanych przez dzieci sześcioletnie jest 
zależny od tego, czy autor pracy jest znany czy 
nieznany?
Na podstawie badań psychologów społecz-
nych można przypuszczać, że zgodnie z zasadą 
lepszego traktowania swoich (Jarymowicz, 
2000) prace kolegów z grupy mogą być wyżej 
oceniane niż prace nieznanych rówieśników. 
Ocena kolegów może też być uwikłana w asy-
milowanie opinii nauczycielki lub sympatię do 
określonych autorów. W przypadku nieznanego 
autora ocena musi być natomiast oceną autono-
miczną, stworzoną przez dziecko na podstawie 
porównań społecznych. Ocena kopii rysunku, 
jako minimalizująca subiektywne preferencje 
plastyczne, jest do tego dobrą podstawą.
METODA
Procedura badawcza
Jako metodę badań zastosowano: skalę samo-
ocen wybranych zachowań społecznych, urody, 
rysunku dowolnego i kopiowanego oraz skalę 
ocen rysunków rówieśników.
Pięciopunktowa skala samoocen służyła do 
pomiaru sądów wartościujących o sobie w za-
kresie następujących kategorii: posłuszeństwo, 
prospołeczność, popularność, utrzymywanie 
porządku, uroda, a dla uczniów klasy III jeszcze 
postępy w nauce. Później badane dzieci ocenia-
ły na skali swoje rysunki, jeden z wyobraźni, 
a drugi będący kopią prezentowanego obrazka, 
przy czym odstęp czasowy między obu rysun-
kami wynosił od dwóch tygodni do miesiąca. 
Oceniane właściwości różniły się pod wzglę-
dem wymiaru konkretności – abstrakcyjności 
oraz pod względem przypuszczalnych źródeł, 
gdyż mogły być asymilowane od otoczenia 
lub dokonywane autonomiczne, na podstawie 
porównań społecznych. Dzieci sześcioletnie 
miały oceniać swoje właściwości podczas 
rozmowy, kładąc kółeczko na określonej cyfrze 
umieszczonej przed nimi skali, natomiast dzieci 
dziewięcioletnie wypełniały arkusz samooce-
ny obejmujący w pierwszym etapie badań 6 
kategorii, a następnie tylko po jednej kategorii 
dotyczącej wykonanego rysunku. Dodatkowym 
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zadaniem dla części dzieci przedszkolnych 
było podanie kolegów, których właściwości 
ilustrują krańcowe miejsca na skali, tj. oceny 
na 1 i 5 punktów.
Skala ocen rówieśników służyła do 
pomiaru sądów wartościujących o kopii ry-
sunku, jako zadania ze ściśle określonymi 
kategoriami, a więc – zgodnie z uwagami 
Butler (1990) – łatwego do oszacowania 
i porównania. Skalę tę zastosowano w dwóch 
różnych sytuacjach: w pierwszej ocena ró-
wieśników była połączona z samooceną, na-
tomiast w drugiej dotyczyła tylko oceny prac 
rówieśników. Pierwsza sytuacja, którą objęto 
wszystkich badanych, wyglądała następująco: 
po około dwóch tygodniach od rysowania 
kopii, dzieci posadzono w pięcioosobowych 
grupach tej samej płci i rozdano ich uprzednio 
wykonane rysunki z prośbą, aby oceniły na 
skali pięciopunktowej pracę własną i kolegów. 
Nauczycielki starały się nie stwarzać atmosfery 
rywalizacji, natomiast podkreślały, jak trudną 
sprawą jest dokonanie trafnej oceny. Druga 
sytuacja była przeznaczona tylko dla dzieci 
przedszkolnych, których zadaniem było wy-
konanie inną techniką kopii innego rysunku. 
Następnie były urządzane wystawy prac – po 
10 kopii. Przed każdą pracą stało pudełko, do 
którego dziecko mogło wrzucić określony zna-
czek: „praca super”, „bardzo ładna” i „ładna”, 
albo ją pominąć, jeśli nie zasługiwała na żadną 
z tych trzech ocen. Wystawiano zarówno prace 
kolegów z grupy, jak i rysunki dzieci z innego 
przedszkola, zatem autor był znany lub niezna-
ny, natomiast oceniający zawsze pozostawał 
anonimowy, aby wyeliminować ewentualny 
mechanizm ingracjacji przy ocenianiu kolegów.
Osoby badane
Badaniami1 objęto 160 dzieci, w tym 100 dzieci 
kończących edukację przedszkolną, tj. w wieku 
około sześciu lat, oraz 60 dzieci kończących 
edukację wczesnoszkolną, tj. uczniów klas 
III w wieku około dziesięciu lat (w równej 
liczbie dziewczynek i chłopców). Używając 
innych określeń dla okresów rozwojowych (por. 
Kielar-Turska, 2002a), można powiedzieć, że 
dzieci sześcioletnie kończą okres średniego 
dzieciństwa (3–6 lat), a dzieci dziewięcioletnie 
znajdują się w połowie późnego dzieciństwa 
(7–11 lat). Termin „kończące edukację przed-
szkolną” służy podkreśleniu, że wszystkie 
badane dzieci uczęszczały minimum 3 lata do 
przedszkola, a termin „edukacja wczesnoszkol-
na” sygnalizuje początkowy etap nauczania, 
związany z oddziaływaniem specjalisty z za-
kresu pedagogiki wczesnoszkolnej.
WYNIKI
Sformułowane przez badanych sądy wartościu-
jące na temat własnego funkcjonowania spo-
łecznego, urody i umiejętności artystycznych 
pozwalają na stwierdzenie, że choć średni po-
ziom samoocen szczegółowych jest dość wyso-
ki, to zarówno sześciolatki, jak i dziewięciolatki 
nie wykazują tendencji do przypisywania sobie 
tylko najwyższych samoocen (tab. 1).
Tabela 1. Samooceny dzieci sześcioletnich i dziewięcioletnich  
Kategoria samooceny 
Przedszkole (N = 100) Klasa III (N = 60) 
dziewczynki chłopcy razem dziewczynki chłopcy razem 
Posłuszeństwo 3,94 3,68 3,81 3,92 3,82 3,87 
Prospołeczność 4,37 4,15 4,26 4,32 4,06 4,19 
Popularność 3,92 4,12 4,02 3,81 4,05 3,93 
Uroda 4,43 4,13 4,28 3,71 3,57 3,64 
Porządek 4,35 4,02 4,19 4,49 4,19 4,33 
Nauka – – – 4,18 4,06 4,12 
       
Rysunek dowolny 4,65 4,41 4,53 4,22 3,79 4,01 
Rysunek kopiowany 4,29 3,96 4,12 3,89 3,42 3,66 
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W celu weryfikacji hipotez zakładających 
związek poziomu samoocen z treścią ocenia-
nej cechy zastosowano analizę rang ANOVA 
Friedmana. Wartość chi-kwadrat (c2) dla dzieci 
przedszkolnych wynosi 41,13 (6 df, p = 0,001), 
a dla dzieci z klas III: 36,24 (7 df, p = 0,001), 
co stanowi potwierdzenie założonych hipotez. 
Zatem już dzieci sześcioletnie są zdolne do 
różnicowania swoich właściwości. Otrzymane 
wyniki są zbliżone do rezultatów, które uzy-
skałam w poprzednich badaniach na dzieciach 
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym 
(Rudkowska, 1997, 2002). Warto podkreślić, 
że treściowe zróżnicowanie poziomu samoocen 
występuje również przy pominięciu ocen obu 
rysunków, które były szacowane w innym 
czasie, a przy uwzględnieniu pozostałych 
samoocen, przypisywanych sobie podczas 
jednorazowego badania (dla sześciolatków c2 
= 21,75, 4 df, p = 0,005, a dla dziewięciolatków 
c2 = 38,72, 5 df, p = 0,001).
Sześciolatki najniżej oceniają swoje posłu-
szeństwo oraz popularność w grupie. Warto 
zauważyć, że o ile ocena posłuszeństwa może 
być częściowo echoidalna, bo dzieci stale sty-
kają się z opiniami na ten temat osób znaczą-
cych, o tyle oszacowanie swojej popularności 
w grupie wymaga dokonywania porównań 
społecznych i jest trudne nawet dla dorosłych. 
Pomijam tu problem adekwatności tych samo-
ocen, bo jej nie sprawdzałam.
Z kolei dzieci dziewięcioletnie najniżej 
oceniają swoją urodę. Jest to kategoria, której 
poziom wyraźnie obniża się z wiekiem, co 
oznacza, że dzieci mają coraz więcej zastrzeżeń 
do swojego wyglądu, z pewnością również pod 
wpływem wzorów lansowanych przez media. 
Natomiast poziom samoocen funkcjonowania 
społecznego jest zbliżony u dzieci młodszych 
i starszych, zatem krytycyzm odnośnie do wła-
snej osoby nie wzrasta tak szybko, jak sugeruje 
Guz (1987), porównując dzieci z przedszkola 
i klasy I. Warto nadmienić, że w badaniach 
autorki dzieci przedszkolne dokonywały samo-
ocen innych właściwości i w innych sytuacjach 
niż uczniowie klas I.
Poziom samoocen jest w obu grupach wie-
kowych nieznacznie modyfikowany przez płeć. 
Mianowicie młodsze dziewczynki formułują 
wyższe niż chłopcy oceny swojej umiejętności 
utrzymywania porządku (t = 2,41, p = 0,01) oraz 
urodę (t = 2,17, p = 0,05), a starsze przypisują 
sobie wyższe oceny tylko w zakresie utrzyma-
nia porządku (t = 1,98, p = 0,05), natomiast 
pozostałe różnice są nieistotne statystycznie. 
Prawdopodobnie dziewczynki są rzeczywiście 
bardziej skłonne do utrzymywania porządku, 
gdyż częściej zwraca się im na to uwagę.
Należy podkreślić, że analiza rozkładu 
liczebności dzieci przypisujących sobie okre-
ślone oceny zachowań społecznych i urody 
wskazuje, iż tylko nieliczny odsetek badanych 
(6% dzieci młodszych i 5% starszych) we 
wszystkich kategoriach ocenia się na 5 punk-
tów, natomiast są dzieci, które najwyższej oce-
ny siebie nie sformułowały ani razu. Nieliczni 
są też badani, którzy nie potrafili sformułować 
sądów wartościujących o sobie w danej kate-
gorii. Najwięcej trudności przysparzała tym 
dzieciom konieczność oceny swojej popular-
ności oraz prospołeczności, czyli właściwości 
mało wymiernych, bez konkretnych kryteriów 
ocen, zatem sprawiających problemy również 
dorosłym (Funder i Dobroth, 1987).
Czy i w jaki sposób badane dzieci łączą 
formułowanie sądów wartościujących o sobie 
z ocenami innych? 
Jak wspomniałam wcześniej, dodatkowym 
zadaniem dla 40 spośród 100 badanych dzieci 
kończących edukację przedszkolną było – po 
dokonaniu samooceny – wskazanie kolegów, 
których właściwości ilustrują krańcowe miejsca 
na skali. Zdecydowana większość badanych 
wymieniła kolegów, czasem nawet kilku, 
zasługujących na najwyższą ocenę, natomiast 
przy niektórych kategoriach, np. dotyczących 
wyglądu zewnętrznego i prospołeczności, część 
badanych deklarowała, że w ich grupie nie 
ma dziecka, któremu można przypisać tylko 
1 punkt.
Wyniki te są niezgodne ze stwierdzeniem 
Guz (1987), że dzieci w tym wieku chętnie 
podają przykłady kolegów zachowujących 
się nagannie, natomiast mają trudności ze 
wskazaniem kolegi będącego wzorem. Trudno 
jednoznacznie rozstrzygnąć powyższe rozbież-
ności. Można przypuszczać, że w pewnym 
stopniu są one związane z oddziaływaniem 
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nauczycieli. Otóż gdy stosują oni głównie 
upominanie i wytykanie błędów – co zresztą 
sugeruje Guz – dzieci niejako automatycznie 
wskazują przykłady negatywne. Natomiast gdy 
częściej posługują się pochwałami, również 
dzieciom łatwiej jest znaleźć przykłady pozy-
tywne, a przede wszystkim mają inną percepcję 
rówieśników. Również nowsze badania ame-
rykańskie (Asher i Rose, 1999; Hatch, 1999) 
podkreślają rolę dziecięcych przyjaźni.
Interesująco przedstawiają się wyniki 
dotyczące poziomu samoocen rysunku w obu 
testowanych sytuacjach. Otóż badani postawili 
sobie wyższe oceny za rysunek dowolny niż 
za kopiowany (u sześciolatków t = 2,68, p = 
0,01, u dziewięciolatków t = 2,29, p = 0,05). 
Potwierdza to założenie, że im kryteria są 
bardziej jasne i obserwowalne (Butler, 1990; 
Pervin, 2002), tym samoocena jest łatwiejsza do 
sformułowania i bardziej trafna. Przy rysunku 
kopiowanym wystąpiła większa rozpiętość 
samoocen, bo niektóre dzieci z obu grup wie-
kowych przypisały sobie po jednym punkcie, 
natomiast przy rysunku dowolnym nie było 
tak niskich ocen. Z kolei różnice w poziomie 
samoocen rysunku dowolnego między dziećmi 
młodszymi i starszymi można przypuszczalnie 
tłumaczyć tym, że w przedszkolu dzieci są 
zwykle chwalone za swoje prace plastyczne, 
natomiast w szkole, a zwłaszcza w klasie III, 
rzadziej spotykają się z pochwałami.
Czy poziom samoocen rysunków będących 
kopią podanego obrazka jest modyfikowany 
przez fakt równoczesnego oceniania siebie 
i innych?
Jak wspomniałam w opisie metod badań, 
po około dwóch tygodniach 60 dzieci z przed-
szkola i 60 dzieci z klas III otrzymało swoje 
kopiowane rysunki z prośbą, by tym razem 
oceniły zarówno swoje prace, jak i prace ko-
legów siedzących z nimi przy stoliku. Wbrew 
oczekiwaniom związanym ze zjawiskiem fawo-
ryzacji subiektywnej okazało się, że samooceny 
formułowane w tej sytuacji są równe, a nawet 
niższe od samoocen dokonanych wcześniej, 
które określiłam jako indywidualne. Może 
pewien wpływ na taką relację między samooce-
nami indywidualnymi i porównawczymi miało 
zachowanie osób prowadzących badania, które 
starały się nie stwarzać atmosfery rywalizacji, 
a tylko podkreślały trudności w dokonaniu 
trafnej oceny (tab. 2).
Obniżenie poziomu samooceny w sytuacji 
porównywania swojej pracy z innymi szcze-
gólnie wyraźnie występuje u przedszkolaków 
(t = 2,41, p = 0,01), natomiast u dzieci z klas 
III obie samooceny są zbliżone (t = 1,57, ni). 
Zatem w żadnej z porównywanych grup nie 
wystąpiło zjawisko, które można określić jako 
promowanie siebie (Aronson, Wilson i Akert, 
1997). Można raczej przypuszczać, że sytuacja 
wymuszająca porównania społeczne przyczy-
niła się do bardziej krytycznej oceny swojej 
pracy, co przy jasnych kryteriach nie było 
skomplikowane w aspekcie porównawczym. 
Może wyniki byłyby inne, gdyby dzieci miały 
wybierać najładniejszą pracę z pięciu porów-
nywalnych?
Warto zaznaczyć, że badani przydzielają ró-
wieśnikom dość wysokie oceny, gdyż obliczona 
dla każdego dziecka średnia ocena otrzymana 
od czwórki kolegów jest zbliżona do samooce-
ny indywidualnej, a wyższa od samooceny do-
konywanej w sytuacji porównywania. Zjawisko 
to występuje zarówno u dziewczynek, jak i u 
chłopców, w obu grupach wiekowych. Zatem u 
badanych dzieci nie zaznacza się faworyzacja 
subiektywna, sygnalizowana przez Guz (1987) 
jako charakterystyczna dla sześciolatków. 
Może, jak przypuszcza Kozielecki (1986), 
jest ona mniej zależna od wieku, a bardziej od 
właściwości jednostki i znaczenia nadawanego 
Tabela 2. Samooceny i oceny rówieśników w sytuacji kopiowania 
Rodzaj oceny 
Przedszkole (N = 60) Klasa III (N = 60) 
dziewczynki chłopcy razem dziewczynki chłopcy razem 
Samoocena indywidualna 4,24 3,93 4,08 3,89 3,42 3,66 
Samoocena porównawcza 3,81 3,52 3,67 3,63 3,21 3,42 
Ocena otrzymana 4,37 3,87 4,12 4,02 3,39 3,71 
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danej cesze. Prawdopodobnie zmienną mody-
fikującą znaczenie cechy staje się też sytuacja 
współzawodnictwa, co mogą sugerować wyniki 
Butler (1990), a w omawianych badaniach 
starano się jej unikać.
Niektórzy badacze, np. Kenrick, Neuberg 
i Cialdini (2002), zaznaczają, że często lu-
dzie o wysokiej samoocenie stosują strategie 
wzmacniające poczucie własnej wartości, 
deprecjonując innych, a przecież większość 
badanych cechuje się wysoką samooceną in-
dywidualną swoich rysunków, czyli powinni 
przypisywać innym niższe oceny niż sobie. 
Trudno o jednoznaczną interpretację uzyska-
nych wyników – nasuwające się wyjaśnienie 
jest związane z chęcią zdobycia akceptacji 
rówieśników. Wielu autorów (Asher i Rose, 
1999; Hatch, 1999) podkreśla występowanie 
potrzeby wsparcia ze strony rówieśników już 
u dzieci w wieku przedszkolnym. A badani 
byli obserwowani przez kolegów, którzy wi-
dzieli, kto i jaką ocenę im przydziela. Sądzę, 
że w dalszych badaniach należy stworzyć 
dwie sytuacje oceny innych – jedną, w której 
autor oceny byłby znany, i drugą, w której 
mógłby pozostać anonimowy. Warto dodać, 
że próbą tej drugiej sytuacji była – omawiana 
wcześniej – prośba skierowana do części ba-
danych przedszkolaków o wskazanie kolegów 
będących wzorem. Fakt, że i w tym przypadku 
dzieci chętnie podawały przykłady pozytywne, 
mógł być spowodowany zasadą, że nie wypada 
się przechwalać (Vasta, Haith i Miller, 1995), 
a skromność jest zaletą (Kenrick, Neuberg 
i Cialdini, 2002).
Czy znajomość autora pracy wpływa na jej 
ocenę przez rówieśników? 
Aby przybliżyć odpowiedź na to pytanie, 
badaniom poddano 40 dzieci kończących edu-
kację przedszkolną, które miały oceniać kopie 
wykonane przez kolegów z grupy i dzieci z in-
nego przedszkola, same pozostając anonimowe, 
co miało wykluczyć mechanizm ingracjacji. 
Uzyskane wyniki przedstawiono w tabeli 3.
Badanym dzieciom podobają się prace ró-
wieśników i chętnie przydzielają im wysokie 
oceny również w sytuacji, w której poziom 
oceny nie rzutuje na kontakty interpersonalne. 
Brak jest istotnych statystycznie różnic mię-
dzy liczbą określonych znaczków („super”, 
„bardzo ładna”, „ładna”) a znajomością autora 
pracy. Natomiast po uwzględnieniu punktacji 
związanej z rodzajem znaczka okazuje się, że 
autorzy znani, czyli koledzy z grupy, uzyskali 
nieco więcej punktów niż dzieci z innego 
przedszkola. Może to świadczyć – choć do wy-
ników należy podchodzić z dużą ostrożnością, 
bo różnice są niewielkie i mogą być efektem 
nastroju, zabawy lub wręcz pomyłek niektórych 
badanych – o budzącym się poczuciu integra-
cji z grupą. Równocześnie warto podkreślić, 
że badani doceniają walory prac nieznanych 
rówieśników.
Czy oceny prac autorów znanych i niezna-
nych są zbliżone? 
Aby to sprawdzić, podsumowano liczbę 
punktów otrzymanych przez poszczególne 
dzieci-autorów w obu badanych sytuacjach 
– czyli jako osoba znana lub anonimowa – 
a następnie obliczono współczynnik korelacji 
Pearsona między tymi zmiennymi. Wartość r 
wyniosła 0,284 i jest nieistotna statystycznie, 
zatem brak zależności liniowej między oceną 
pracy dziecka traktowanego jako kolega lub 
osoba nieznana (choć r nieco zbliża się do 
wyznaczonego poziomu 0,05, który przy 38 
df wynosi 0,312). Relacja ta zmienia się, je-
śli uwzględnić tylko dzieci z górnej i dolnej 
ćwiartki, czyli ze średnimi najwyższymi i naj-
niższymi. Obliczony dla nich współczynnik 
korelacji jest istotny statystycznie na poziomie 
0,05 (r = 0,467), co wskazuje na umiarkowaną 
Tabela 3. Oceny prac rówieśników przez dzieci sześcioletnie (N = 40) 
Autor pracy 
Liczba przydzielonych znaczków 
Liczba punktów 
“super” (3p) “b. ładna” (2p) “ładna” (1p) 
Znany 23 38 31 176 
Nieznany 17 34 25 144 
Wartość z 1,35, ni 1,51, ni 1,48, ni 2,33, p = 0,05 
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zgodność dziecięcych opinii w obu testowa-
nych sytuacjach. W dodatku z 10 najlepszych 
prac według oceny sędziów kompetentnych, 
za których uznano nauczycielki przedszkola, 
aż 7 prac uzyskało najwyższe rangi, zarówno 
jako kopia kolegi i nieznanego przedszkolaka. 
Zatem dzieci kończące edukację przedszkolną 
potrafią w miarę trafnie oceniać najlepsze 
i najsłabsze prace rówieśników, niezależnie od 
znajomości autora. Oznacza to, że formułują już 
sądy wartościujące, które nie mogą być tylko 
echoidalne, ale są rezultatem samodzielnie 
dokonywanych porównań społecznych.
DYSKUSJA
Uzyskane wyniki wskazują, że sądy warto-
ściujące o sobie i innych zaczynają już for-
mułować nie tylko dzieci kończące edukację 
wczesnoszkolną, ale także dzieci kończące 
edukację przedszkolną. Poziom ich samoocen 
szczegółowych jest umiarkowanie wysoki, 
jednak nawet dzieci sześcioletnie nie wykazują 
tendencji do przypisywania sobie najwyższych 
ocen we wszystkich kategoriach, ale próbują 
różnicować swoje właściwości i umiejętności, 
dostrzegając, że w jednych obszarach mogą 
być lepsze, a w innych gorsze. Hipotezy za-
kładające treściowe zróżnicowanie poziomu 
samoocen zostały potwierdzone w obu grupach 
wiekowych.
Średni poziom samoocen funkcjonowania 
społecznego jest zbliżony u dzieci młodszych 
i starszych, zatem krytycyzm wobec własnej 
osoby nie zwiększa się w wyraźny sposób 
w czasie pobytu w szkole. Z wiekiem obniża się 
tylko poziom oceny swojej urody, i to zarówno 
u dziewczynek, jak i u chłopców, co prawdopo-
dobnie jest związane z bezkrytycznym przyj-
mowaniem wzorów lansowanych przez media.
Można przypuszczać, że dzieci korzystają 
już z różnych źródeł oceny samego siebie, czyli 
nie tylko z ocen osób znaczących, ale i z samo-
dzielnie dokonywanych porównań społecznych, 
gdyż formułują sądy wartościujące o sobie 
również w tych kategoriach, w których zwykle 
nie są oceniane przez dorosłych. Im kryteria 
oceny są bardziej jasne i obserwowalne, tym 
łatwiej jest im formułować realistyczne sądy 
wartościujące, co wyraźnie zaznacza się przy 
porównywaniu samoocen rysunku dowolnego 
i kopiowanego, jako prac różniących się przej-
rzystością kryteriów.
Poziom niektórych samoocen szczegó-
łowych jest modyfikowany przez kontekst 
sytuacyjny formułowania tych ocen. Wbrew 
oczekiwaniom związanym z sygnalizowanym 
w literaturze zjawiskiem faworyzacji subiek-
tywnej stwierdzono, że w sytuacji równocze-
snego konstruowania sądów wartościujących 
o sobie i innych samooceny, które można 
określić jako porównawcze, są równe (u dzie-
więciolatków) lub nawet niższe (u sześciolat-
ków) od samoocen formułowanych w sytuacji 
oceny tylko własnej osoby. Trudno powiedzieć, 
czy podobne zjawisko wystąpiłoby w sytuacji 
wyraźnego współzawodnictwa i oczekiwania 
na nagrodę, a także przy mniej precyzyjnych 
kryteriach ocen, choć równocześnie nasuwa się 
uwaga, że wiek nie jest głównym wyznaczni-
kiem faworyzacji własnej osoby. Interpretacja 
uchwyconego braku promowania siebie nie 
jest jednoznaczna, gdyż prawdopodobnie jest 
on rezultatem działania wielu czynników. Nie 
bez znaczenia może być np. wartość nadawa-
na przez dzieci ocenianej kategorii („Może ta 
kopia niezbyt mi się udała, ale zwykle ładnie 
rysuję”). Z drugiej strony sytuacja wymusza-
jąca precyzyjne porównania społeczne mogła 
przyczynić się u niektórych dzieci, zwłaszcza 
młodszych, do bardziej krytycznej oceny siebie. 
Wreszcie mogła zadziałać chęć podkreślenia 
własnej skromności lub zyskania sympatii 
równocześnie ocenianych kolegów.
Powyższe przypuszczenia tłumaczą zarazem 
dość wysokie oceny kolegów formułowane 
przez badane dzieci. Porównania społeczne 
powodują wzajemne oddziaływanie samoocen 
i ocen rówieśników oraz transsytuacyjną zmien-
ność ocen samego siebie. Warto podkreślić, że 
również w sytuacji pozbawionej kontaktów 
interpersonalnych z rówieśnikami, dzieci 
kończące edukację przedszkolną podają przy 
dokonywaniu samoocen nie tylko negatywne 
(co sugerują niektórzy autorzy), ale również 
pozytywne przykłady kolegów w zakresie róż-
nych kategorii, także mniej wymiernych. Na 
taką wyważoną percepcję rówieśników u dzieci 
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dłużej uczęszczających do przedszkola – którą 
należy sprawdzić w dalszych badaniach – pe-
wien wpływ mogą wywierać oddziaływania 
nauczycieli.
Dzieci sześcioletnie życzliwie oceniają też 
rysunki wykonane przez rówieśników, a to, 
czy autor pracy jest im znany czy anonimowy, 
tylko w niewielkim stopniu modyfikuje ich 
sądy wartościujące. Wstępne badania suge-
rują, że są nieco bardziej przychylne wobec 
wszystkich prac wykonanych przez członków 
grupy, natomiast w miarę trafnie potrafią ocenić 
najlepsze i najsłabsze prace rówieśników, także 
nieznanych, zatem zaczynają już korzystać 
z porównań społecznych. Jednak do uzyska-
nych wyników należy podchodzić z dużą 
ostrożnością, traktując je jako pierwszą próbę 
wyjaśnienia problemu.
Podsumowując, warto zauważyć, że nawet 
młodsze dzieci zaczynają już formułować 
o sobie i innych sądy wartościujące, które są 
nie tylko asymilowane od otoczenia, ale także 
tworzone autonomicznie, jako rezultat porów-
nań społecznych. Można zatem zaryzykować 
stwierdzenie, że słowa Vasty, Haitha i Millera 
(1995, s. 298), iż „dzieci w wieku przedszkol-
nym są o wiele bardziej kompetentne, niż 
wynikałoby to z teorii Piageta”, odnoszą się 
również do osobowości i formułowania sądów 
wartościujących o sobie i innych.
PRZYPISY
1 Część badań przeprowadziły uczestniczki mojego seminarium magisterskiego, prowadzonego w Aka-
demii Pedagogicznej w Krakowie: R. Jamróz, A. Krasowska, D. Śmiech.
LITERATURA
Aronson E., Wilson T.D., Akert R.M. (1997), Psychologia społeczna. Poznań: Wyd. Zysk i S-ka.
Asher S.R., Rose A.J. (1999), Wspieranie społeczno-emocjonalnego przystosowania dziecka do środowiska 
rówieśniczego [w:] P. Salovey i D.J. Sluyter (red.), Rozwój emocjonalny a inteligencja emocjonalna, 
333–376. Poznań: Rebis.
Brenner E.H., Salovey P. (1999), Regulacja emocjonalna w okresie dzieciństwa [w:] P. Salovey i D.J. Sluyter 
(red.), Rozwój emocjonalny a inteligencja emocjonalna, 288–327. Poznań: Rebis.
Brzezińska A. (2000), Społeczna psychologia rozwojowa. Warszawa: Wyd. Naukowe Scholar.
Butler R. (1990), The effects of mastery and competitive conditions on self-assessment at different ages. 
Child Development 61, 201–210.
Frey K.S., Ruble D.N. (1987), What children say about classroom performance. Child Development 58, 
1066–1078.
Funder D.C., Dobroth K.M. (1987), Differences between traits. Journal of Personality 54, 528–550.
Gasiul H. (1992), Oblicza „ja” w świetle wybranych koncepcji psychologicznych. Pojęcie, rozwój, patologia. 
Bydgoszcz: Wyd. Uczelniane Wyższej Szkoły Pedagogicznej.
Guz S. (1987), Rozwój i kształtowanie osobowości dzieci w okresie wczesnoszkolnym. Warszawa: WSiP.
Hatch T. (1999), Przyjaciele, dyplomaci i przywódcy w przedszkolu: inteligencja interpersonalna w zaba-
wie [w:] P. Salovey i D.J. Sluyter (red.), Rozwój emocjonalny a inteligencja emocjonalna, 132–161. 
Poznań: Rebis.
Jarymowicz M. (2000), Psychologia tożsamości [w:] J. Strelau (red.), Psychologia. Podręcznik akademicki, 
t. 3. Gdańsk: GWP.
Kielar-Turska M. (1992), Jak pomagać dziecku w poznawaniu świata. Warszawa: WSiP.
Kielar-Turska M. (2000a), Rozwój człowieka w pełnym cyklu życia [w:] J. Strelau (red.), Psychologia. 
Podręcznik akademicki, t. 1, 107–125. Gdańsk: GWP.
Kielar-Turska M. (2000b), Średnie dzieciństwo. Wiek przedszkolny [w:] B. Harwas-Napierała i J. Trempała 
71Samooceny a oceny rówieśników dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym
(red.), Psychologia rozwoju człowieka, t. 2, 285–332. Warszawa: PWN.
Kenrick D.T., Neuberg S.L., Cialdini R.B. (2002), Psychologia społeczna. Gdańsk: GWP.
Kozielecki J. (1986), Psychologiczna teoria samowiedzy. Warszawa: PWN.
Neisser U. (1999), Systemy polimorficzne. Nowe podejście do teorii poznania [w:] Z. Chlewiński (red.), 
Modele umysłu, 178–198. Warszawa: PWN.
Patterson C.J., Kupersmidt J.B., Griesler P.C. (1990), Perception of self and of relationships with others as 
a function of sociometric status. Child Development 61, 1335–1349.
Pervin L.A. (2002), Psychologia osobowości. Gdańsk: GWP.
Reykowski J. (1992), Procesy emocjonalne, motywacja, osobowość. Warszawa: PWN.
Rudkowska G. (1995), Obraz samego siebie u dzieci sześcioletnich [w:] J. Trempała (red.), Rozwijający 
się człowiek w zmieniającym się świecie, 211–220. Bydgoszcz: Wyd. Uczelniane Wyższej Szkoły Pe-
dagogicznej.
Rudkowska G. (1997), Samooceny dzieci kończących edukację przedszkolną [w:] Rocznik Komisji Nauk 
Pedagogicznych PAN, t. L, 61–73. Kraków: Wyd. Oddziału PAN.
Rudkowska G. (2002), Samooceny dzieci w wieku wczesnoszkolnym [w:] M. Ledzińska, G. Rudkowska, 
L. Wrona (red.), Osoba–edukacja–dialog, t. I, 172–189. Kraków: Wyd. Naukowe AP.
Saarni C. (1999), Kompetencja emocjonalna i samoregulacja w dzieciństwie [w:] P. Salovey i D.J. Sluyter 
(red.), Rozwój emocjonalny a inteligencja emocjonalna, 75–125. Poznań: Rebis.
Snyder M. (1986), Procesy obserwacyjnej samokontroli [w:] T. Maruszewski (red.), Poznanie i zachowanie, 
137–165. Poznań: Wyd. Naukowe UAM.
Stefańska-Klar R. (2000), Późne dzieciństwo. Młodszy wiek szkolny [w:] B. Harwas-Napierała i J. Trempała 
(red.), Psychologia rozwoju człowieka, t. 2, 130–162. Warszawa: PWN.
Vasta R., Haith W.M., Miller S.A. (1995), Psychologia dziecka. Warszawa: WSiP.
Wojciszke B. (1991), Procesy oceniania ludzi. Poznań: Nakom.
